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RESUMEN
El presente trabajo analiza, de forma exploratoria, la experiencia de innovación docente en la configuración de una
red social de aprendizaje en una asignatura del Grado de Pedagogía de la Universidad de Santiago de Compostela.
La innovación se justifica en las premisas de la enseñanza centrada en el alumno (aprendizaje autónomo, autorre-
gulado y auténtico, ruptura de fronteras entre ámbitos formales e informales), enriquecida con actividades colabo-
rativas. El estudio pretende analizar la intensidad y pertinencia de las aportaciones del alumnado en este marco cola-
borativo. Para ello se han utilizado herramientas informáticas de la analítica del aprendizaje (learning analytics) con
dos tipos de técnicas: análisis de redes sociales y extracción de información, que dan cuenta de la intensidad, cen-
tralidad y relevancia de la colaboración entre los estudiantes. Los resultados obtenidos posibilitan concluir: 1) la con-
sistencia y coherencia entre la propuesta pedagógica y la opción de utilizar una red social en la enseñanza universi-
taria; 2) la existencia de una red densa con alto nivel de interacción, grado de centralidad medio e índice de centra-
lización bajo (estructura que se aleja de la forma estrella), con un grupo con capacidad de influencia en el resto
(grado de intermediación); 3) alto nivel de pertinencia de los contenidos analizados; 4) la utilidad de las técnicas de
analítica de aprendizaje para orientar la toma de decisiones del docente. 
ABSTRACT
This paper presents an exploratory analysis of the experience of educational innovation in the configuration of a
social learning network in a subject for the Education degree course at the University of Santiago de Compostela
(Spain). This innovation is based on the premise of student-centered teaching (independent learning, self-regulated,
authentic and breaking boundaries between formal and informal areas) enriched with collaborative activities. The
study aims to analyze the intensity and relevance of the student´s contributions in this collaborative framework. We
used learning analytics tools with two types of techniques: social network analysis (SNA) and information extraction,
to measure the intensity, centrality and relevance of collaboration among students. The results obtained allow us to
confirm: 1) The consistency and coherence between the pedagogical approach and the option of using a social net-
work in university education; 2) A dense network with a high level of interaction, a moderate degree of centrality
and a low centralization index (structure moves away from star), with a group with the capacity to influence the rest
(degree of betweenness); 3) High level of relevance to the content analyzed; 4) The usefulness of learning analytics
techniques to guide teacher decision-making.
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1. Introducción 
La enseñanza en la universidad es una actividad
social compleja que tiene lugar en el seno de institucio-
nes cargadas con significados sociales, culturales y
políticos; no hay una única universidad, sino que ésta
se multiplica en las caras que configuran su poliedro
de facultades, departamentos, institutos, personas, etc.
Tampoco la docencia es uniforme como la idea de
una enseñanza predominantemente transmisiva pudie-
ra hacernos pensar. Los cambios en las maneras de
enfrentarse a los procesos de enseñanza y aprendizaje
en la docencia universitaria no son una novedad del
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES),
aun que adquieran en este espacio la condición de
innovaciones «forzosas». Más bien, las innovaciones
internas, a pie de obra, fruto quizás de esa libertad de
cátedra a veces denostada, han jalonado el buen saber
y hacer de tantos y tantas profesores universitarios que
han hecho de su docencia un espacio para la investi-
gación sobre la enseñanza, en línea con las reclama-
ciones anglosajonas del «scholarship for teaching»
(Lueddeke, 2008; Shulman, 2004) y de reivindicar
una mayor valoración de la enseñanza en compara-
ción con la otorgada a la investigación (Aguaded &
Fonseca, 2009). En este contexto reivindicativo que-
remos situar el contenido de este artículo que trata,
precisamente, de vehicular el análisis crítico de una
larga y sólida experiencia de colaboración profesional
en la enseñanza universitaria en entornos virtuales de
aprendizaje. Colaboración en varios sentidos, entre
profesores, entre estudiantes y entre ellos y el profeso-
rado. 
Llevamos mucho tiempo trabajando con e-portfo-
lios de los estudiantes (Gewerc, 2009; Gonçalves,
Mon tero & Lamas, 2012; Montero & Álvarez Seoane,
2010) como artefactos que atraviesan a lo largo y a lo
ancho los procesos de enseñar, aprender y evaluar
(Agra, Gewerc & Montero, 2003). Un proceso de in -
dagación permanente sobre nuestra práctica, en el que
intentamos ser coherentes con las premisas de una en -
señanza centrada en el alumno que aprende en cola-
boración con otros. Un enfoque de enseñanza dirigido
a atender la diversidad de los estudiantes, fa vorecer su
autonomía, potenciar las fortalezas de cada uno y ani-
marles a explorar sus intereses, traspasando las barre-
ras del aprendizaje formal y valorando los espacios y
tiempos informales como oportunidades para conti-
nuar aprendiendo. Una propuesta que exige del alum-
nado la capacidad de autorregular sus aprendizajes
(Pintrich, 2004; Vermunt & Vermetten, 2004; Zim -
merman, 2001; Salmerón & Gutierrez-Braojos, 2012)
y del profesorado la apuesta por una perspectiva de
aprendizaje situado (Lave & Wenger, 1991) y autén-
tico (Herrington, Oliver & Reeves, 2003). Ubi carnos
en este entramado implica concebir a los estudiantes
como colaboradores en las tareas de enseñar y apren-
der, con iniciativa y capacidad de reflexionar sobre sus
propios procesos y resultados, primando la metacogni-
ción como estrategia pedagógica. En línea con una
con cepción cultural y socio constructivista del aprendi-
zaje (Saz, Coll, Bustos & Engel, 2011).
Este conjunto de ejes sobre los que gravita nuestra
comprensión de la docencia universitaria, nos ha lleva-
do a explorar la colaboración que se genera en el uso
de redes sociales en la enseñanza; las características
que adoptan los entornos personales de aprendizaje
(PLE, Personal Learning Enviroment) de nuestro
alum nado (Castañeda & Adell, 2013); cómo se confi-
guran las redes personales de aprendizaje (Casquero,
2013) y, por último, cómo todo esto puede facilitar la
construcción de e-portfolios que evidencien qué están
aprendiendo los alumnos y cómo lo están haciendo.
En ese proceso, ayudamos al alumnado a tomar
conciencia de su propio PLE y a impulsar y estimular
la colaboración en la red social del grupo clase, apo-
yando y retroalimentando el aprendizaje individual
(Ru bia, Jorri & Anguita, 2009). Entran en juego aquí
el uso de una red social académica como entorno co -
laborativo de consulta e información para la construc-
ción de conocimiento; la confluencia de los diferentes
recursos que se utilizan para aprender y que muestran
las fronteras borrosas entre lo formal y lo in formal; y el
uso de espacios individuales en donde volcar opinio-
nes, lecturas, análisis de textos, etc. (blogs, micro
blogs, archivos personales, bookmarks, páginas, etc.).
To do lo cual redundará en la conformación del e-
portfolio personal donde será posible visualizar los co -
nocimientos que los estudiantes han llegado a cons-
truir y evidenciar.
Ahora bien, ¿qué procesos se ponen en juego en
este complejo mapa en donde los alumnos utilizan di -
ferentes tipos de herramientas para aprender? Porque
la diversificación de fuentes de información y las am -
plias posibilidades que ofrece Internet han enriquecido
los procesos de enseñanza y aprendizaje y, al mismo
tiempo, han hecho más complejas las posibilidades de
su análisis y evaluación.
El análisis de la experiencia que se presenta res-
ponde a la necesidad de encontrar respuestas cada vez
más acertadas sobre cómo se produce el aprendizaje
cuando está mediado por este tipo de tecnologías. En
concreto, un análisis de redes que permita compren-
der la compleja ecología de aprendizaje a la que se
enfrenta el alumnado al trabajar en entornos colabora-
tivos (Gros, 2012; Saz, Coll, Bustos & Engel, 2011;
Uden, Wangsa, & Damiani, 2007). Esta apertura al
uso de redes sociales en la docencia representa un
problema de gestión por la cantidad de información
que será necesario analizar para hacer el seguimiento
y la evaluación del alumnado. De ahí que nos acerque-
mos a las posibilidades que ofrece la analítica del
aprendizaje (learning analytics) como instrumentos de
indagación útiles para «mirar dentro» de las actividades
de los alumnos a través de los registros que van alma-
cenando las plataformas como
resultado de las actividades de
enseñanza y aprendizaje.
En síntesis, nuestro objeti-
vo es describir y comprender
qué sucede cuando el alumna-
do utiliza una red social como
contexto y texto para el desa-
rrollo de su aprendizaje. Al
analizar la experiencia preten-
demos identificar qué tipo de
mediación produce la red
social en la propuesta de ense-
ñanza. Para ello revisamos
otros estudios sobre el uso de
redes sociales en la enseñanza
universitaria y presentamos los
resultados obtenidos al aplicar
herramientas de analítica de
aprendizaje en el contenido de
la red social de la asignatura
seleccionada para este estudio.
Por último discutimos estos
resultados con las investigaciones que nos sirven de
sustento y planteamos las principales conclusiones. 
2. Redes sociales en la docencia universitaria
La penetración de las redes sociales en Europa es
un hecho constatado (ONTSI, 2011). En algunos cír-
culos, esta evidencia ha generado entusiasmo pedagó-
gico bajo el supuesto de que su uso en la enseñanza
posibilitará algunas de las antiguas y deseadas metas
educativas, como por ejemplo una mayor democrati-
zación, debida a la aparente horizontalidad de las
redes sociales (Buckingham & Martínez, 2013), y una
relación mucho más estrecha entre las instituciones
educativas y el entorno social. Las amplias posibilida-
des comunicativas nos llevan a considerar sus virtuali-
dades educativas, ya que existen evidencias de que los
estudiantes podrían presentar una actitud favorable a
su uso (Gómez-Aguilar, Roses & Farías, 2012); algu-
nos enseñantes sostienen que es allí donde están los
alumnos, sus relaciones y sus intereses, lo cual ofrece
la oportunidad de hacer más atractivo el aprendizaje al
unir los canales informales y formales (Bugeja, 2006). 
Frente a un optimismo pedagógico respecto al va -
lor de estos entornos para propiciar la colaboración, la
generación de contenidos propios y el aprendizaje sig-
nificativo, se muestran aquellos detractores que plan-
tean la necesidad de alejarse de ellos, porque produ-
cen alienación y una visión superficial de cualquier
tipo de análisis crítico de la realidad. Las críticas tam-
bién aluden a las condiciones de privacidad del conte-
nido y a la publicidad impuesta en la gratuidad de su
uso (Zaidieh, 2012). En suma, el uso de redes sociales
continúa siendo controversial en el campo educativo
(Selwyn, 2009). La mayor parte de los estudios mues-
tran un aprovechamiento académico tangencial, visi-
ble en las comunicaciones mantenidas entre grupos
(Sel wyn, 2009; Gómez-Aguilar & al., 2012). La inves-
tigación de Gómez-Aguilar y colaboradores (2012)
atribuye este resultado al escaso valor que el profeso-
rado universitario otorga a las relaciones interpersona-
les; por contra, casi el 40% de los alumnos por ellos
encuestados suplantaría la plataforma de gestión de
contenidos de la universidad por alguna red social. Los
estudiantes la usan para resolver dudas, mantenerse
informados sobre las clases, realizar trabajos en grupo
y compartir información (Espuny, González, Lleixá &
Gisbert, 2011). Sin embargo, muchos son los que pro-
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El índice de centralización de la red está mostrando que la
participación no está focalizada en un nodo dominante, sino
que ese «poder» está distribuido. He mos visto que en un
principio la profesora era «conector» del sistema, pero 
posteriormente se ha ido generando un proceso de empode-
ramiento de un grupo central que ha ganado en autonomía
para producir intercambios e interrelaciones. Este conoci-
miento po sibilita la generación de actividades que tiendan a
que una cantidad mayor de alumnos se sumen, lo que 
resulta coherente con el enfoque pedagógico.














de gestión del aprendizaje (LMS: Learning Manag -
ment System), de berían incorporar diferentes formas
de participación, si quieren mantenerse como opción
para encuadrar las propuestas de e-learning (Mott,
2010). 
Observamos que la mayor parte de las experien-
cias con redes sociales desarrolladas en ámbitos forma-
les se basan en las comerciales, lo que nos lleva a pre-
guntar acerca de las condiciones de uso que imponen
sus estructuras. Los docentes se ven «obligados» a re -
currir a estos «agentes» externos a la institución para
poder utilizar una amalgama de recursos de la Web
2.0 (Canole, 2010), ya que lo que aún prevalecen son
LMS que no dan respuesta a las necesidades emer-
gentes de enseñanza y aprendizaje. Dependiendo del
entorno que se seleccione, se está vehiculando: una
concepción de conocimiento; una determinada op -
ción sobre lo que se define como privado o público, o
la inclusión de publicidad en entornos académicos, en -
tre otras muchas cuestiones que atañen al significado
mismo de la enseñanza en la universidad. 
Facebook es la red social más utilizada por acadé-
micos con el objetivo de mejorar la metodología de
enseñanza, así como de crear un entorno de aprendi-
zaje atractivo y comunidades de práctica (Ractham &
Firpo, 2011; Piscitelli, Adaime & Binder, 2010). Sin
embargo, los estudios muestran que la utilización de
re des sociales en espacios formales requiere de sopor-
te docente y de apoyos suficientes para que los estu-
diantes no se sientan perdidos en la Red (Garrison,
2005).
Debido al carácter comercial que imponen las pro-
puestas de entornos gratuitos de la Web 2.0 y a las
problemáticas relativas al control de la privacidad, en
nuestra experiencia optamos por la adaptación y admi-
nistración de un software de libre acceso (ELGG) (ht -
tp://elgg.org) que adquiere características de red so -
cial, y donde los estudiantes pueden crear contenido,
redes de amigos, importar información y sindicarla, uti-
lizando formatos para compartir contenidos. In ves -
tigaciones que han utilizado este software, adaptado a
las condiciones de la propia propuesta pedagógica
(Valetsianos & Navarrete, 2012; Valetsianos, Kim mos,
& French, 2013; Koulocheri & Xenos, 2013), han evi-
denciado que su uso para apoyar el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje universitario no está exento de
tensiones que muestran el nivel de complejidad de esta
temática. Existe una interdependencia entre el encua-
dre pedagógico utilizado en el contexto de la red social
y los resultados obtenidos. No se trata entonces sólo
de la herramienta que se utilice, que enmarque el tra-
bajo y mediatice la propuesta, sino de pensar en el en -
tramado ecológico que se confabula para el desarrollo
de los procesos que estamos estudiando.
3. Material y métodos
La experiencia que relatamos tiene como «caso de
estudio» la asignatura Tecnología Educativa, troncal
de tercer curso del Grado de Pedagogía de la Uni ver -
sidad de Santiago de Compostela, con 58 alumnos en
el curso 2012-13.
En el análisis de esta experiencia se han usado
herramientas informáticas basadas en técnicas de ana-
lítica del aprendizaje, una disciplina científica cuyo ob -
jetivo principal consiste en medir, almacenar y analizar
los datos que han sido recopilados por el entorno vir-
tual sobre las actividades de los estudiantes, con el
propósito de entender y optimizar los procesos de en -
señanza y aprendizaje (Siemens & Gasevic, 2012). A
través de estas herramientas es posible explorar qué
está sucediendo en la «caja negra» del proceso que de -
sarrollan los alumnos en el entorno virtual de la red
social, usando las relaciones de amistad y el contenido
de los registros de actividad de los blogs de los estu-
diantes. La tabla 1 muestra el número de datos genera -
dos por los estudiantes durante la realización de las
actividades de la asignatura «Tecnología Educativa».
A partir de estos datos y de las relaciones de amis-
tad, se han llevado a cabo dos tipos de análisis que dan
cuenta, por una parte, de la intensidad de la colabora-
ción que ha tenido lugar entre los estudiantes y, por
otra parte, de su pertinencia. Para ello se han usado las
siguientes técnicas de analítica del aprendizaje:
• Análisis de redes sociales (social network ana -
lysis, SNA) (Long & Siemens, 2011) que examina las
relaciones establecidas durante el curso, generando un
grafo con las interacciones. Este análisis se ha realiza-
do con las herramientas Unicet y NetDraw que permi-
ten visualizar el grafo de interacciones, entendidas co -
mo las solicitudes de amistad, y obtener los siguientes
parámetros que dan cuenta de su estructura:
– Densidad de la red: es la proporción de vínculos
entre los nodos del grafo en relación al total de víncu-
los posibles. Este parámetro nos indica la intensidad de
la colaboración.
 – Centralidad de un nodo: indica su importancia
en la red social como consecuencia de las relaciones














que establece con otros nodos. Una red centralizada
tendrá un conjunto de nodos relevantes con los que
los restantes establecen un gran número de relaciones.
Se ha considerado el grado de centralidad y el de in -
termediación que indica la frecuencia con que un no -
do conecta a otros dos, en el tramo más corto.
• Extracción de información; analiza el contenido
de las entradas de los blogs generadas por los estudian-
tes y extrae automáticamente los términos que carac-
terizan cada una de ellas. Con esto será posible deter-
minar su pertinencia. Para ello usaremos ADEGA (La -
ma & al., 2012), una herramienta que obtiene y orde-
na, por orden de relevancia, el conjunto de términos
que caracterizan un documento de texto (entrada de
blog en nuestro caso). La relevancia de un término pa -
ra una entrada dada se obtiene a través de TF-IDF,
una técnica usada en recuperación de información,
que mide la frecuencia de aparición del término en la
entrada de blog (TF) y en las restantes entradas de
blog (IDF): si un término aparece mucho en todos los
blogs, entonces es demasiado común y no será rele-
vante, tomando como referencia los descriptores de la
asignatura.
3.1. La red social del Grupo Stellae
Desde el año 2006, estamos trabajando en las asig-
naturas de diferentes titulaciones de la Facultad de
Ciencias de la Educación de la Universidad de San -
tiago con la plataforma de código abierto ElGG, aloja-
da en un servidor institucional (htpp://stellae. usc. es/ -
red). Se trata de una red social que incluye foros de dis-
cusión, blogs, micro-blogging en el espacio central, de -
talles del perfil de usuario, listas de amigos, pantalla de
actividades, muro personal, calendario, fa voritos y pá -
ginas. Cuando un usuario añade un contenido en la
plataforma (textos, imágenes, sonidos) tiene la opción
de seleccionar con quién quiere compartirlo, con las si -
guientes posibilidades: privado, amigos, todos los usua-
rios de la plataforma o público. Esto último po sibilita
que el contenido esté totalmente abierto a la red y pue -
da ser compartido. Esta es una decisión im por tante que
toma el alumno/a tras analizar los diferentes enfoques y
perspectivas sobre autoría y conocimiento abierto que
existen en la red y las garantías a la intimidad, necesa-
rias cuando se introduce contenido en Internet. 
La asignatura se desarrolla en la modalidad B-lear-
ning con clases presenciales semanales en donde el
alumnado vive experiencias de discusión sobre las te -
máticas del programa o de práctica con algún recurso
concreto. También se realizan trabajos en pequeños
grupos en los que se coopera para el logro de un pro-
ducto compartido. Luego, cada alumno realiza una
bús queda personal que muestra cómo ha «re-significa-
do» los conceptos trabajados en las clases presenciales
y procede a incorporar en su entorno personal de la
red social una entrada en el blog o un archivo en el
que integra sus reflexiones producto de las clases y de
Figura 1: Evolución de la red social de la asignatura
«Tecnología Educativa» en (A) la primera semana, (B) la 
tercera semana, y (C) la décima semana del curso.














las lecturas realizadas. Este momento de trabajo es
in dividual e invisible, y refleja el proceso de cada
alumno en particular, mostrando la construcción
de conocimientos que realizan, una vez dentro de
la plataform, esto es compartido por el resto de
compañeros, de tal forma que todos pueden leer,
co mentar, discutir, ayudar a profundizar, etc.,
aquellas cuestiones que se han incorporado. El
conjunto de elementos que configuran su entorno
personal es evaluado por la profesora a través de
una rúbrica en dos momentos del proceso. En sín-
tesis, aunque los e-portfolios son individuales, se
realizan en el marco de condiciones de una red
social, lo que otorga a todo el proceso un enfoque
colaborativo. 
4. Análisis y resultados
La figura 1 muestra la evolución del grupo de
alumnos en diferentes momentos del curso. Cada
miembro está representado por un nodo y las líneas de
unión muestran las relaciones de amistad entre ellos.
Las flechas indican la dirección de esas relaciones. Las
de salida muestran las conexiones directas iniciadas
por cada actor, las de entrada el número de relaciones
que contactan con cada uno. El nodo marcado de
color rojo es la profesora del curso. 
La red es un entorno vivo que se mueve perma-
nentemente, y desde la primera semana de clase (figu-
ra 1, grafo A) se van conformando interrelaciones en
donde, en un primer momento, la profesora está en el
centro (en rojo en el grafo), y después se recoloca ha -
cia un costado, aunque sin dejar de pertenecer al nú -
cleo central. La densidad media es del 46%.
Asimismo, en la décima semana del curso (figura
1, grafo C) se puede ver un núcleo representado por
nodos de color verde, que aglutinan el mayor número
de interacciones y a su alrededor, un conjunto repre-
sentado con nodos color amarillo, de menor cantidad.
Un tercer grupo, representado en azul, está más aleja-
do y con escasas interrelaciones con el resto. Si quita-
mos algunos de los nodos de color verde, la estructura
permanece, aunque menos tupida. El grado de centra-
lización de salida es de 37,93% y el de entrada de
48,63%. Esto nos estaría dando una visión con un
grupo de actores centrales con conexiones cruzadas
que no dependen del trabajo de una sola persona. En
la figura 2 se ha quitado a la profesora del conjunto
para ver qué sucede. El grafo resultante es similar al de
la figura 1, (grafo C), lo que indica que no hay depen-
dencia de su presencia para mantener la participación.
El grafo representado en la figura 2 está elaborado
en función del grado de centralidad. La media de
todas las relaciones de amistad es de 46,11. El grado
máximo y mínimo está dado por 48 y 2 respectivamen-
te. El grupo central (nodos de color verde) representa
alumnado con un grado de centralidad con rango de
48 a 29. Los nodos de color amarillo, corresponden a
un rango de 28 a 9. El grupo restante tiene un grado
de centralidad inferior de 9 a 2. 
La figura 3 representa a los nodos en relación a su
nivel de intermediación. En el centro, de color verde,
se agrupan aquellos con más alto grado de intermedia-
ción (desde 4,085 a 1,180). El de color amarillo repre-
senta aquel alumnado con un nivel de intermediación
de 1,045 a 0,217 y, por último, los nodos de color azul
tienen 0,200 y 0,000. En este caso, el grupo de color
verde, representa a los nodos que tienen más vínculos
y, por lo tanto, son más independientes y tienen más
alternativas y recursos. De un sujeto con muchos vín-
culos en el conjunto de la red social se dice que es pro-
minente o de prestigio. Nos encontramos entonces,
con una red de densidad media, con un grupo central
significativo y con posibilidades de influencia hacia el
resto de los componentes. Esta descripción nos ofrece
información valiosa referida a la composición de la red
y sus características, ya que posibilita descubrir qué
estudiantes se encuentran menos involucrados y cuá-
les están realizando un trabajo que ayuda a la densi-
dad de la red. También, poder desarrollar actividades
de apoyo do cente como andamios para ayudar al
alumnado que lo requiera. 
Con objeto de obtener una visión más completa y
profunda del proceso sería necesario realizar un análi-
sis cualitativo de las entradas de los blogs o de las pági-
nas. Para esto, es de ayuda sustancial, dado el monto
Figura 2. Red social de la asignatura de «Tecnología Educativa» sin 
considerar a la profesora.














de información con el que nos encontramos, una se -
lección previa de aquellas entradas que son relevantes,
cuestión que realizamos aplicando técnicas de extrac-
ción de información, con las que se obtienen au to má -
ticamente los términos que caracterizan las entradas de
los blogs del alumnado. Así, si esos términos se corres-
ponden con las palabras clave que deberían tratarse en
el blog y que son definidas por el profesorado de la asig-
natura, entonces se puede considerar que el alumnado
ha construido contenidos pertinentes relacionados con
dichas palabras clave. En caso contrario, se considerará
que esas aportaciones fueron inadecuadas.
Teniendo esto en cuenta, se ha realizado un estu-
dio preliminar en el que se han analizado 474 entradas
de blogs, de las cuales un 89,87% han resultado refle-
xiones pertinentes sobre diferentes temáticas relacio-
nadas con tecnología educativa. En este sentido, se
considera que la entrada de blog es pertinente si en
ella aparecen al menos 10 de las palabras clave defini-
das por los profesores para la asignatura y, además, si
la relevancia de dichas palabras clave en la entrada es
mayor de 5. Se ha elegido un umbral de relevancia pe -
queño para no descartar entradas de blog con mu chas
palabras clave que no se repiten en la propia entrada
(frecuencia baja). Se puede concluir, por tanto, que la
red social no sólo está fuertemente interconectada, si -
no que en ella se genera información que podría ser
valiosa. 
5. Discusión y conclusiones 
El análisis de los resultados obtenidos nos permite
establecer conclusiones relativas a las preguntas del
estudio. En primer lugar, es importante hacer notar la
consistencia y coherencia entre la propuesta pedagógi-
ca y la opción de utilizar una red social en la enseñanza
universitaria. Se produce una interdepen-
dencia entre la propuesta de enseñanza
centrada en el alumno, caracterizada por el
aprendizaje autónomo, colaborativo, au -
téntico y autorregulado y los indicadores re -
sultantes de la analítica del aprendizaje. Es
de hacer notar que el nivel de participación
en la red social no forma parte de la evalua-
ción de la asignatura, sin em bargo, la red
social se ha transformado en un apoyo sus-
tancial para el desarrollo de propuestas que
favorecen el crecimiento individual a través
del apoyo del colectivo (Dillenbourg, 1999).
En la misma dirección se pronuncian otras
investigaciones (Valetsianos & Na varrete,
2012; Valetsia nos, Kimmos, & French,
2013; Koulo cheri & Xenos, 2013) que han
utilizado este software adaptado a las condiciones de la
propia propuesta pedagógica. De este modo, podemos
decir que no se trata sólo de la herramienta utilizada
sino, más bien, de poner de manifiesto la interdepen-
dencia de la misma con la propuesta pe dagógica, su -
brayando así el entramado ecológico en el que se desa-
rrollan los procesos de enseñanza y aprendizaje en la
universidad. Los entornos colaborativos no se generan
mágicamente por la existencia de un software es pe cí -
fico, requieren de enfoques y propuestas que movilicen
la colaboración, la sostengan y enriquezcan.
Como consecuencia de lo anterior, se constata el
alto nivel de interacción manifestado en el grupo. Los
resultados relativos a su densidad muestran las oportu-
nidades de colaboración y de visibilidad que la Red
ofrece, de manera que podemos confiar en que las
aportaciones de contenido y las reflexiones subsiguien-
tes se complementen y retroalimenten, significando
ma yores y más ricas posibilidades de aprendizaje, ade-
más de conciencia del proceso desarrollado. En esta
línea se sitúan los trabajos de Casquero (2013) y
Wen ger (1998). Estas interacciones constituyen una
base consistente que posibilita el intercambio de cali-
dad y la construcción de conocimiento conjunta, y
sobre todo, proporciona el apoyo social necesario para
el trabajo, en la misma línea que lo hace la investiga-
ción de Ballerá, Lukandun y Radwan (2013).
El índice de centralización de la red está mostrando
que la participación no está focalizada en un nodo
dominante, sino que ese «poder» está distribuido. He -
mos visto que en un principio la profesora era «conec-
tor» del sistema, pero posteriormente se ha ido generan-
do un proceso de empoderamiento de un grupo central
que ha ganado en autonomía para producir intercam-
bios e interrelaciones. Este conocimiento po sibilita la
Figura 3. Red social de la asignatura de «Tecnología Educativa» agrupados por
nivel de intermediación.
generación de actividades que tiendan a que una canti-
dad mayor de alumnos se sumen, lo que resulta cohe-
rente con el enfoque pedagógico de la asignatura.
Tal como se presentan los indicadores de densi-
dad y centralidad no son ajenos a la «presencia docen-
te» (Garrison, 2005), imprescindible para la atención
específica a aquellos alumnos que necesitan de otros
andamios que los ya aportados para lograr los resulta-
dos esperados de construcción del conocimiento.
Por último, la técnica de extracción de la informa-
ción nos ha servido para filtrar aquellas entradas que
resultan no pertinentes con los contenidos de la asig-
natura. Este filtro ayuda al docente a realizar una pri-
mera clasificación que facilita el análisis cualitativo de
las entradas. Los resultados del estudio exploratorio
realizado mediante esta técnica muestran su utilidad y
denotan un alto nivel de pertinencia de los contenidos
elaborados por el alumnado. Esto es sumamente inte-
resante dada la libertad que éstos tienen a la hora de
profundizar en los tópicos teórico-prácticos trabajados
en clase, lo cual resulta un indicador de competencias
de autorregulación del aprendizaje. Se han planteado
metas, han realizado búsquedas y desarrollado proce-
sos auto-reflexivos. 
El conjunto de datos obtenidos en este estudio
exploratorio expresan el valor y la necesidad de utilizar
técnicas de la analítica del aprendizaje para profundi-
zar en la enseñanza universitaria. Estas técnicas pue-
den servir como linternas que nos ofrezcan la luz
necesaria para orientarnos en el análisis de la ingente
cantidad de datos con que nos encontramos quienes
trabajamos con e-portfolios en las condiciones institu-
cionales de las universidades españolas en la actuali-
dad. Posibilitan tomar decisiones más fundamentadas
que apoyen la mejora de la enseñanza y contribuyan
al cambio, en la línea planteada por Long y Siemens
(2011). Sería necesario continuar trabajando en este
camino mediante la triangulación metodológica de es -
tos resultados con un análisis cualitativo de los registros
elaborados por el profesorado (cuaderno de cam po,
diarios, evaluaciones de la práctica) y las propias refle-
xiones y valoraciones realizadas por el alumnado en
sus comentarios y autoevaluaciones. Registros que nos
permitirán indagar en cuestiones relacionadas con el
rigor, el aprendizaje autónomo, situado y auténtico en
experiencias de aprendizaje colaborativo mediado por
entornos digitales.
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